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Die 2003 von der Kultusministerkonferenz (vgl. KMK 2003) beschlossenen Bildungs-
standards gelten verbindlich in allen Bundesländern und sollen denAufbau eines auf Leis-
tungsmessungen basierenden Systems der Rechenschaftslegung (Accountability) auf der
Ebene der Länder ermöglichen. Das Erreichen der Bildungsstandards für die Fächer Eng-
lisch, Französisch und Deutsch wurde 2009 das erste Mal durch das Institut zur Qualitäts-
entwicklung im Bildungswesen (IQB) bundesweit überprüft. Im Large-Scale-Assessment
gilt es als essentiell, dass standardbezogene Rückmeldeformate gegenüber verschiedenen
gesellschaftlichenAkteuren einfach zu kommunizieren sind. Zu diesem Zweck werden an
Stelle von Ergebnisdarstellungen, die sich auf Testrohwerte beziehen (z.B. Mittelwerte
und Streuungsmaße) Rückmeldeformate präferiert, die die Verteilung von Schülerleistun-
gen auf kategorial gestuften Kompetenzskalen abbilden (Beispiel: „Das Kompetenzni-
veau B1 einer selbständigen Sprachverwendung in einer Fremdsprache wird zum Zeit-
punkt des Mittleren Schulabschlusses von 60% der Schüler/innen erreicht“).
Die Setzung von Schwellenwerten (Cut-Scores), durch die benachbarte Kategorien auf
einer kontinuierlichen Testwertskala abgegrenzt werden, stellt daher ein wichtiges Trans-
formationsmoment zwischen fachdidaktisch und psychometrisch fundierter Kompetenz-
messung einerseits und politischer und administrativer Verwertbarkeit andererseits dar. Das
prozedurale Vorgehen bei der Festlegung von Cut-Scores auf einer kontinuierlichen Leis-
tungstestskala wird als Standard-Setting bezeichnet (vgl. ausführlich Cizek/Bunch 2007).
2. Konzepte und Verfahrensvarianten des Standard-Setting
Das vorliegende Projekt geht – am Beispiel der Kompetenzstufenmodelle für die rezep-
tiven Kompetenzen Leseverständnis und Hörverständnis in Englisch als erster Fremd-
sprache – der Frage nach, welche Standard-Setting-Varianten valide Cut-Scores bzw.
sich daraus ergebende Kompetenzniveaueinteilungen generieren. In den folgenden Ab-
schnitten werden die gängigsten Verfahren zum Standard-Setting, das zugrunde lie-
gende Validitätskonzept sowie die Ziele des vorliegenden Projektes erläutert.
1 Diese Veröffentlichung wurde ermöglicht durch eine Sachbeihilfe der Deutschen Forschungs-
gemeinschaft (Kennz.: PA 1532/2-2) im Schwerpunktprogramm „Kompetenzmodelle zur Er-
fassung individueller Lernergebnisse und zur Bilanzierung von Bildungsprozessen“ (SPP
1293).
Z.f.Päd. – 56. Jahrgang 2010 – Beiheft 56
176 Sprachliche und Lesekompetenzen
2.1 Methoden des Standard-Settings
Idealtypisch wird in einem Standard-Setting Verfahren ein Panel aus Expert/innen kons-
tituiert, das in einem iterativen Verfahren aus Einzelurteilen und Gruppendiskussionen
zur Festlegung von Cut-Scores kommt. Dabei werden den Panelteilnehmer/innen je
nach angewandter Methode unterschiedliche Information über die empirischen Item-
schwierigkeiten und die Folgen präsentiert, die ihre Cut-Score-Setzungen für die „re-
ale“ Verteilung der Schülerschaft auf die dadurch entstandenen Kompetenzstufen ha-
ben. In der Literatur werden die zahlreichen Verfahrensvarianten in testzentrierte vs.
personenzentrierte Methoden klassifiziert.
Bei den testzentrierten Verfahren steht die Beurteilung der Testaufgaben bzw. Items
durch die Panelteilnehmer/innen im Mittelpunkt. In den US-amerikanischen Large-
Scale-Assessments der letzten zehn Jahre wurden zwei testzentrierte Standard-Setting-
Verfahren am häufigsten angewendet: Varianten derAngoff-Methode (vgl.Angoff 1971)
und die Bookmark-Methode (vgl. Mitzel u.a. 2001).
Im Angoff-Verfahren werden die Expert/innen aufgefordert, sich eine hypothetische
Person vorzustellen, die an der Grenze zwischen zwei benachbarten Kompetenzstufen
steht. Zu jedemTestitem des Kompetenztests ist dann von jedem Panelmitglied dieWahr-
scheinlichkeit anzugeben, mit der diese vorgestellte Person das Item löst. Im modifizier-
ten Angoff-Verfahren wird zu jedem Testitem entschieden, ob die grenzkompetente Per-
son das Item lösen kann oder nicht. Diese Ja/Nein-Einschätzungen werden mit 1/0 ko-
diert. Die Wahrscheinlichkeitsratings werden für beide Varianten des Angoff-Verfahrens
pro Panelmitglied und über alle Mitglieder aggregiert, um den Cut-Score zu ermitteln.
Bei der Bookmark-Methode wird den Beurteiler/innen ein „Buch“ vorgegeben, das
alle Items aufsteigend nach ihrer empirischen Schwierigkeit geordnet enthält. Die Auf-
gabe der Panelist/innen ist es, im wiederholten Abgleich mit den Kompetenzstufen-
deskriptoren an denjenigen Stellen im Item-Buch eine Markierung zu setzen, an denen
ein/e vorgestellte/r, für dieses Kompetenzniveau gerade kompetente/r Schüler/in mit einer
spezifizierten Antwortwahrscheinlichkeit (Response Probability [RP]) das Item lösen
kann. Die Urteile werden aggregiert und auf der Fähigkeitsskala lokalisiert, die sich aus
der Rasch-Skalierung ergibt. Hierbei wird die a priori bestimmte Response Probability
zugrunde gelegt, die oft mit 2/3 angesetzt wird (bei PISA: RP = .62, vgl. OECD 2009).2
Im Unterschied zu den testzentrierten Methoden verwenden personenzentrierte
Standard-Setting Verfahren wie die Contrasting-groups-Methode (vgl. van Nijlen/Jans-
sen 2008) Urteile der Panelmitglieder über reale Schüler/innen bzw. deren Leistungen.
Sie klassifizieren die Lernenden anhand der Kompetenzstufendeskriptoren direkt auf
den Kompetenzniveaus. Diese Verfahren eigenen sich vor allem dann, wenn die Beur-
teiler/innen die zu Beurteilenden bzw. deren Leistungen gut kennen (z.B. Lehrkräfte).
Im Kontext von Large-Scale-Assessments dienen personenzentrierte Verfahren in erster
Linie zur externen Validierung der testzentrierten Cut-Score-Entscheidungen.
2 Technisch wird dies erreicht, indem man zum ermittelten Schwierigkeitsparameter (Logit) ei-
nes Items eine Verschiebungskonstante von ln(RP/1-RP) hinzuaddiert.
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Synopsen zum empirischen Bewährungsstand von Standard-Setting-Methoden (vgl.
Hurtz/Auerbach 2003; Karantonis/Sireci 2006) zeigen, dass sich bisher keine der Ver-
fahrensansätze als allgemein akzeptiert etablieren konnte. Derzeit existieren nur wenige
Studien, die einen Verfahrensvergleich unter Verwendung desselben Testinstruments
vornehmen (vgl. z.B. Buckendahl u.a. 2002; Green/Trimble/Lewis 2003; Yin/Schulz
2005). Diese Studien kommen insgesamt zu inkonsistenten Empfehlungen mit einer
Tendenz zugunsten der Bookmark-Methode.
Zunächst soll im folgenden Abschnitt das zugrundegelegte Validitätskonzept kurz
erläutert werden.
2.2 Validitätsaspekte bei Standard-Setting-Verfahren
Das Setzen von Cut-Scores durch Expertenurteile stellt per se einen bewertenden Vor-
gang dar. In der Standard-Setting-Literatur wird daher in der Regel nicht von einem True-
Cut-Score-Konzept ausgegangen (vgl. Kane 2001; für eine Ausnahme siehe Reckase
2006). Van der Linden (1995, S. 110) fasst diesen Standpunkt wie folgt zusammen: „…
the correct view is to see the standard-setting methods as methods to set true standards –
not to reflect them“. Validität wird im Bereich des Standard-Settings häufig im Sinne
Samuel Messicks (1994) konzeptualisiert, d.h. sie wird nicht als Eigenschaft einer Kom-



































Abb. 1: Schematische Darstellung der Funktion des Standard-Settings im Large-Scale-
Assessment
178 Sprachliche und Lesekompetenzen
Verwendungen, die mit einer Kompetenzstufeneinteilung verbunden werden. Nach Mes-
sicks Verständnis ist es dazu notwendig, ein kohärentes Validitätsargument zu entwi-
ckeln, das empirische Befunde zu verschiedenen evidenzbezogenen Teilaspekten „klas-
sischer“ Validitätskonzepte, wie z.B. Inhalts-, Kriteriums- oder Konstruktvalidität, aber
auch die sozialen Konsequenzen der Testanwendung diskursiv abwägt und integriert.
Generell sollte zwischen dem Validitätsargument für das System des Large-Scale-
Assessments als Ganzes und dessen Subsystemen unterschieden werden, von denen das
Standard-Setting eines darstellt (vgl. Abb. 1). Die Festlegung der Cut-Scores stellt aller-
dings ein besonders kritisches Verbindungsglied zwischen den evidenzbezogenen, em-
pirisch gut untersuchbaren Aspekten des Gesamtsystems und den konsequenzbezoge-
nen, eher normativen und praxisrelevanten Aspekten dar (vgl. Pant u.a. 2009).
2.3 Projektziele und eigener Forschungsbeitrag
Ein Validitätsargument im Sinne Messicks (1994) wird in diesem Projekt in vier Teilstu-
dien entwickelt, die jeweils einen eigenen Validitätsaspekt fokussieren.
In der ersten Teilstudie zur Inhaltsvalidität wird die Passung zwischen den Kompe-
tenzstufendeskriptoren der Bildungsstandards für die erste Fremdsprache Englisch so-
wie des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens für Sprachen (GERS) einerseits
und den am IQB entwickelten Testaufgaben andererseits evaluiert. Im zweiten Fokus
wird die interne Validität der Cut-Scores untersucht. In quasi-experimentellen Designs
wird analysiert, welchen Einfluss die fachliche Zusammensetzung von Expertenpanels
und die gewählte Methode des Standard-Settings auf die resultierenden Cut-Scores ha-
ben. In einem dritten Schritt zur externen Validierung wird betrachtet, in welchemMaße
eine Klassifizierung von Schüler/innen in Kompetenzniveaus durch ihre Lehrer/innen
mit den testbasierten Klassifizierungen nach erfolgtem Standard-Setting übereinstim-
men. Im vierten und letzten Schritt werden konsequenzbezogenenAspekte der Validität
betrachtet. Hierbei geht es vorrangig um die Frage, ob die aus dem Standard-Setting re-
sultierenden Kompetenzstufenfestlegungen in der medialen Öffentlichkeit und von an-
deren Rezipient/innen der Kompetenzstufenrückmeldungen (Lehrkräfte, Bildungsad-
ministration) so aufgenommen und interpretiert werden, dass sie mit den Intentionen
der Bildungsstandards vereinbar und somit in Messicks Sinne valide sind.
3. Standard-Setting für das Kompetenzstufenmodell der
Bildungsstandards Englisch
3.1 Das Kompetenzstufenmodell der Bildungsstandards und des Gemein-
samen Europäischen Referenzrahmens für Sprachen im Fach Englisch
Die in den KMK-Bildungsstandards formulierten Kompetenzmodelle für Fremdspra-
chenhören bzw. -lesen sind fast vollständig aus dem GERS übernommen worden (vgl.
Europarat 2001; Figueras u.a. 2005).
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Der GERS beschreibt u.a., welche Kompetenzen Fremdsprachenlernende aufweisen
sollen, „… um eine Sprache für kommunikative Zwecke zu benutzen, und welche
Kenntnisse und Fertigkeiten sie entwickeln müssen, um in der Lage zu sein, kommuni-
kativ erfolgreich zu handeln“ (Europarat 2001, S. 14). Für die kommunikativen Aktivi-
täten werden die drei Basis-Niveaustufen A (elementare Sprachverwendung), B (selb-
ständige Sprachverwendung) und C (kompetente Sprachverwendung) unterschieden,
die in je zwei Unterniveaus aufgeteilt werden. Die Unterniveaus werden im GERS an-
hand von Kann-Beschreibungen konkretisiert (Beispiel für die Stufe B2 aus der Global-
skala des GERS: „Kann die Hauptinhalte komplexer Texte zu konkreten und abstrakten
Themen verstehen; versteht im eigenen Fachgebiet auch Fachdiskussionen“; Europarat
2001, S. 35). Die Niveaustufen beschreiben dabei sukzessiv und kumulativ zu erler-
nende Teilkompetenzen.
3.2 Eingesetzte Testmaterialien
Die auf der Basis der Bildungsstandarddokumente und des GERS entwickelten Testauf-
gaben wurden 2007 an N = 2.932 Schüler/innen der Jahrgangsstufen 8–10 aller Bil-
dungsgänge in 15 Ländern pilotiert. Das Aufgabenmaterial und Details der Aufgaben-
entwicklung sind andernorts ausführlich beschrieben (vgl. Rupp u.a. 2008). Die Aufga-
ben wurden in Form eines Balanced Incomplete Block Designs (vgl. van der Linden/
Veldkamp/Carlson 2004) so auf die verschiedenen Testhefte aufgeteilt, dass eine ge-
meinsame Skalierung aller Aufgaben möglich war. Die Testleistungen wurden mit dem
Programm Acer ConQuest skaliert (vgl. Wu/Adams/Wilson 1998). Dabei wurde ein
zweidimensionales Modell mit je einer Dimension für Leseverständnis und Hörver-
ständnis geschätzt. Insgesamt wurde jedes Item von durchschnittlich N = 330 Personen
bearbeitet. Aus diesem Itempool wurden insgesamt je 74 Items zum Lese- bzw. Hörver-
stehen für das Standard-Setting ausgewählt. Als Auswahlkriterien galten eine Gleich-
verteilung über die a priori eingeschätzten GERS-Niveaus (A1–C1), die annähernd
gleiche Fächerung der Itemschwierigkeiten pro GERS-Niveau und „Repräsentativität“
von Itemformaten, Konstruktfacetten (z.B. Art des getesteten Leseverhaltens) und Text-
sorten. Die Personenparameterschätzer wurden auf eine Skala mit Mittelwert M = 500
und Standardabweichung SD = 100 (9. Jahrgangsstufe) transformiert.
3.3 Design und Durchführung der Standard-Setting-Studie
In der ersten Projektphase hatten N = 45 Expert/innen im Rahmen einer viertägigen
Standard-Setting-Klausur die Aufgabe, die metrischen IRT-Kompetenzskalen für Lese-
und für Hörverstehen durch das Setzen von jeweils vier Cut-Scores (A1/A2;A2/B1; B1/
B2 und B2/C1) in die Kompetenzstufen des GERS zu unterteilen.
In einem quasi-experimentellen 2 × 2-Design wurde der Einfluss der beiden in der
Forschungsliteratur herausgestellten Faktoren (A) Panelzusammensetzung (homogene
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Panels ausschließlich mit Lehrkräften vs. heterogene Panels aus Lehrkräften, Vertreter/
innen aus Fachdidaktik, Psychometrie und Bildungsadministration) und (B) Standard-
Setting-Methode (klassische Bookmark-Methode vs. modifizierte Bookmark-Methode3)
auf die Platzierung der Cut-Scores untersucht. Die Zuweisung der Lehrkräfte bzw. hete-
rogenen Panelteilnehmer/innen auf die beiden Standard-Setting-Bedingungen erfolgte
pro Untergruppe randomisiert.
Runde 1
1. Die Panelteilnehmer/innen erhalten 60 Min. Zeit, sich mit dem OIB vertraut zu
machen, indem sie (a) alle 74 Items lesen bzw. anhören, (b) diskutieren, welche
Kompetenzen, Fähigkeiten und Fertigkeiten zur Lösung jedes Items erforderlich
sind, und (c) diskutieren, welche Itemmerkmale die empirische Schwierigkeitsreihung
bewirkt haben.
2. Die Panelteilnehmer/innen setzen individuell erstmalig die vier Cut-Scores (75 Min.).
Runde 2
1. Die Teilnehmer/innen erhalten als Feedback die Cut-Scores der übrigen Mitglieder
inkl. Mittelwerte und Streuung der Cut-Scores.
2. Anhand der Kompetenzniveaudeskriptoren des GERS diskutieren die Panelist/innen
in Kleingruppen, welche Kompetenzen ein/e Schüler/in aufweisen muss, um ein
bestimmtes GERS-Niveau zu erreichen.
3. Die Panelteilnehmer/innen setzen individuell zum zweiten Mal die vier Cut-Scores
(75 Min.).
4. Die Teilnehmer/innen erhalten als Feedback erneut die Cut-Scores der übrigen
Mitglieder inkl. Mittelwerte und Streuung der Cut-Scores. Die Ergebnisse werden
in der Gesamtgruppe diskutiert.
Runde 3
1. Den Panelteilnehmer/innen werden Wirkungsdaten (Impact Data) präsentiert, d.h.
die prozentuale Verteilung der Schüler/innen auf die Kompetenzstufen, wenn man
die Cut-Scores der zweiten Runde zugrunde legte.
2. Die Panelteilnehmer/innen diskutieren die Wirkungsdaten in der Gesamtgruppe mit
dem Ziel, möglichst eine Konvergenz der Einzelurteile zu erreichen.
3. Die Panelteilnehmer/innen setzen wiederum individuell die vier finalen Cut-Scores
(75 Min.).
Anmerkung: OIB (Ordered Item Booklet) bezeichnet das nach aufsteigenden empirischen
Schwierigkeiten geordnete „Buch“ der Einzelitems.
Tab. 1: Ablauf einer Panelsitzung bei der „klassischen“ Bookmark-Methode
3 In der zweiten Standard-Setting-Klausur (Juni 2009) wird bei diesem Experimentalfaktor die
klassische Bookmark-Methode mit dem modifizierten Angoff-Verfahren verglichen.
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Die klassische Bookmark-Methode wurde in Abschnitt 2 bereits dargestellt. Die modifi-
zierte Bookmark-Variante (auch: Criterion-Map-Methode) wurde am Berkeley Evaluation
&Assessment Research Center (BEAR) der University of California entwickelt (vgl. Wil-
son/Draney 2002, 2004). Im Unterschied zum klassischen Verfahren ermöglicht die Crite-
rion-Map-Methode den Panelteilnehmer/innen eine computergestützte Visualisierung des
Standard-Setting-Prozesses. So wird die Schwierigkeitsverteilung der Items visualisiert,
ebenso die Relationen der jeweils gesetzten Cut-Scores zueinander und die auf jedemKom-
petenzniveau befindlichen Items. Auch die aus den Cut-Scores resultierende Personenver-
teilung auf die Niveaus kann unmittelbar dargestellt werden. Der zweite Unterschied bei
der modifizierten Variante besteht darin, dass die finalen Cut-Scores – nach intensiver Dis-
kussion der Panelmitglieder – imKonsensverfahren bestimmt werden sollen, während dies
bei der klassischen Bookmark-Methode durch Mittelung der Einzelurteile geschieht.
Alle Expert/innen unterzogen sich vor dem eigentlichen Workshop einer Familiari-
sierungsübung zum GERS. Hierbei wurde die Fähigkeit der Teilnehmer/innen zur kor-
rekten Zuordnung von Kompetenzstufendeskriptoren zu den Kompetenzniveaus (A1
bis C2) eingeübt und überprüft, Fehlzuordnungen wurden diskutiert. In Tabelle 1 ist zur
Illustration der Ablauf eines Bookmark-Panels skizziert. Ein Feedback über die Häufig-
keitsverteilungen von Schüler/innen auf die Kompetenzniveaus, die sich aus den gesetz-
ten Cut-Scores ergeben, soll den Panelmitgliedern erlauben, ggf. realitätsgerechte Ad-
justierungen ihrer Entscheidungen vorzunehmen.
3.4 Ergebnisse
Die vorgestellten Ergebnisse beziehen sich auf die erste von insgesamt drei Standard-
Setting-Studien und sind daher als vorläufig zu betrachten. Von den vier Teilstudien
(vgl. Abschnitt 2.1) liegen zunächst Befunde zur internen und zur externen Validierung
des Standard-Settings vor.
Interne Validierung. Die im Abschnitt 3.3 beschriebenen Unterschiede im experi-
mentellen Faktor ‚Standard-Setting-Methode‘ führen dazu, dass in der Bedingung „klas-
sische Bookmark-Methode“ pro Panelmitglied 24 Cut-Score-Informationen vorliegen,
nämlich für 2 Fähigkeiten (Hören, Lesen) × 4 Cut-Score-Niveaus (A1/A2, A2/B1, B1/
B2, B2/C1) × 3 Runden. In der Criterion-Map-Bedingung hingegen werden aufgrund
des Konsensverfahrens keine individuellen Cut-Scores generiert. Insgesamt werden
hier lediglich acht Cut-Score-Informationen pro Gruppe ermittelt, d.h. 2 Fähigkeiten
(Hören, Lesen) × 4 Cut-Score-Niveaus (A1/A2, A2/B1, B1/B2, B2/C1). Eine gemein-
same statistische Auswertung des 2 × 2-Designs ist daher nicht angebracht.
Die Cut-Score-Daten der klassischen Bookmark-Panels wurden getrennt für Lese-
und Hörverstehen in Varianzanalysen mit Panelkomposition als Zwischensubjektfaktor
sowie für Runden und Cut-Score-Niveaus als Messwiederholungsfaktoren ausgewertet.
Bei beiden rezeptiven Aktivitäten zeigt sich ein signifikanter Effekt der Panelkomposi-
tion, d.h. homogene Panels aus Lehrkräften setzen insgesamt niedrigere Cut-Scores als
heterogen zusammengesetzte (Lesen: F = 7.1; df1 = 1, df2 = 20; p < .05; Eta
2
part. = .26;
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Abb. 2: Gemittelte Cut-Scores im Leseverstehen nach Durchgangsrunde, GERS-Niveau und
Panelkomposition unter Verwendung der klassischen Bookmark-Methode
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Abb. 3: Gemittelte Cut-Scores im Hörverstehen nach Durchgangsrunde, GERS-Niveau und
Panelkomposition unter Verwendung der klassischen Bookmark-Methode
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Hören: F = 11.9; df1 = 1, df2 = 20; p < .01; Eta
2
part. = .37). Dieser Haupteffekt ist aller-
dings im Lichte mehrerer signifikanter Wechselwirkungseffekte zu relativieren (siehe
hierzu auch die Abb. 2 und 3).
So wirkt sich die Panelkomposition je nach betrachteten Niveaustufen des GERS,
zwischen denen ein Schwellenwert zu platzieren war, signifikant unterschiedlich aus
(Wechselwirkung Panelkomposition x GERS-Niveau). Bei der Lesekompetenz setzen
Lehrkräftepanels erst bei der Grenzziehung zwischen den Niveaustufen B1 und B2 deut-
lich früher den Cut als Panels mit gemischtem Fachhintergrund (F = 14.7; df1 = 3,
df2 = 18; p < .001; Eta
2
part. = .71). Bei den Aufgaben zum Hörverstehen tritt dieser Mil-
deeffekt der Lehrkräfte bereits beim untersten Schwellenwert (A1/A2) auf. Die sowohl
beim Lesen wie auch beim Hören auftretenden substantiellen Dreifachwechselwirkun-
gen (Panelkomposition × GERS-Niveau × Runde) zeigen weiter (siehe Abb.2 und 3),
dass die niveauspezifischen Effekte der Panelkomposition vor allem in der finalen dritten
Runde akzentuiert wurden. Bemerkenswert ist weiterhin, dass sowohl beim Lesen als
auch beim Hören im Mittel die Cut-Scores über die Runden nicht signifikant unterschied-
lich gesetzt wurden, solche Schwankungen jedoch auf einzelnen Niveaustufen sehr deut-
lich auftraten (Wechselwirkung Runde ×GERS-Niveau; Lesen: F = 4.8; df1 = 6, df2 = 15;
p < .01; Eta2
part. = .66; Hören: F = 10.9; df1 = 6, df2 = 15; p < .001; Eta
2
part. = .81). Sie
waren vor allem bei den Randkategorien (A1/A2 bzw. B2/C1) zu beobachten.
Für das gesamte 2 × 2-Design wurden pro Gruppe die finalen Cut-Scores deskriptiv
betrachtet. Abbildungen 4 und 5 verdeutlichen, dass der beschriebene Panelkompositi-



























Abb. 4: Finale Cut-Scores aller vier Experimentalgruppen im Leseverstehen nach GERS-Niveau
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Externe Validierung. Für jede/n Schüler/in der verwendeten Pilotierungsstichprobe wurde
erhoben, wo auf dem GERS die unterrichtende Englischlehrkraft sie bzw. ihn einstuft. In
einem ersten Auswertungsschritt wurde überprüft, wie gut Stufenzuordnungen von Lehr-
kräften und die aus dem Standard-Setting resultierende Kompetenzstufenzuordnung über-
einstimmen (Kreuzklassifikation). Beim Leseverstehen kommen beide Klassifikationsan-
sätze in 38% zu einer identischen Einstufung, in 80% der Fälle wurde innerhalb von ± 1
GERS-Stufe gleich zugeordnet (Hörverstehen: 40% bzw. 84%). Detaillierte mehr-
ebenenanalytische Auswertungen zu den Einflussfaktoren kongruenter bzw. divergenter
Klassifikationen werden andernorts beschrieben (vgl. Leucht u.a. 2009).
4. Diskussion und Ausblick
Das Setzen von Schwellenwerten auf einer metrischen Kompetenztestskala beruht beim
Standard-Setting, trotz detailliert vorgegebener prozeduraler Verfahrensrichtlinien,
letztlich auf Expertenurteilen. Die ersten Befunde unserer Studie belegen, dass die Höhe
der finalen Cut-Scores sowohl hinsichtlich der professionalen Zusammensetzung des
Beurteilerpanels als auch für prozedurale Varianten des Verfahrens sensibel ist. Die
kommenden Standard-Setting Studien werden auf größerer Datenbasis zu zeigen haben,
wie stabil die gefundenen Effekte sind. Dazu gehört auch die Frage, ob der gezeigte Mil-
deeffekt in den Lehrkräftepanels nach Bildungsgang (z.B. Hauptschul- vs. Gymnasial-


























Abb. 5: Finale Cut-Scores aller vier Experimentalgruppen im Hörverstehen nach GERS-Niveau
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In Rückmeldeprotokolle der Expert/innen zeichneten sich darüber hinaus typische „neu-
ralgische Punkte“ ab, die auf divergierende Repräsentationen von Schlüsselkonzepten
des Standard-Settings verweisen. Hierzu zählen Unklarheiten hinsichtlich der Konzepte
Itembeherrschung (Mastery) bzw. Lösungswahrscheinlichkeit (Response Probability)
und die Überbetonung von „nicht passenden“ Einzelitems in Gruppen von Items, die als
gleich schwierig eingeschätzt werden („Odd-one-out-Phänomen“). Ziel der folgenden
Studienphasen ist es u.a., derartige kognitive Prozesse mit Hilfe von Think-aloud-Tech-
niken explizit zu machen.
Seit dem Jahr 2009 stehen im Fach Englisch normierte Testaufgaben zur Verfügung,
die die Tests zur Überprüfung der Bildungsstandards über Ankeritems mit denen der
Vergleichsarbeiten in der Jahrgangsstufe 8 verknüpfen, sodass die Leistungen der Schü-
ler/innen in den Vergleichsarbeiten zu den Befunden aus länderübergreifenden Stich-
probentestungen in Beziehung gesetzt werden können. Durch diese Entwicklung haben
sich Verwertungszusammenhang und Generalisierungsanspruch für das hier betrachtete
Standard-Setting-Verfahren erheblich erweitert und damit auch die Anforderungen an
die Validierung des Verfahrens. Neben Vergleichen der Kompetenzstände von Schüler-
schaften eines Landes, einer Region oder einer Schule innerhalb eines Erhebungsjahres
sollen nun auch Cross-Grade-Vergleiche (8. und 9. Jahrgangsstufe) und damit verbun-
dene Entwicklungsprognosen möglich werden
Abgesehen von den statistischen und interpretatorischen Schwierigkeiten, die mit
Kompetenzstufungen in Cross-Grade- bzw. „Growth-to-Standard“-Anwendungen ver-
bunden sind (vgl. Ho 2007; Lissitz/Wei 2008), ist bisher nicht untersucht worden, wie
sich verschiedene Testzwecke (High-Stakes vs. Low-Stakes) auf das Verhalten von Ex-
pert/innen in Standard-Setting Verfahren auswirken. Die folgenden Projektphasen wer-
den auch diese Fragen aufgreifen.
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